EL PROBLEMA DEL ANALFABETISMO A 
NIVEL MUNDIAL 


(El caso especial de Latinoamérica) 
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Según Oleg K. Dreier', los problemas que se plantean a nivel mundial pueden 


clasificarse en tres grupos: 


a) Problemas planteados por los procesos socioeconómicos fundamentales 
(guerra y paz, desarrollo económico, etc.) 


b) Problemas relativos al aprovisionamiento duradero de materias primas y 
otros recursos, la explotación racional de la naturaleza y la protección del 
medio ambiente. 


c) Problemas referentes a las relaciones entre los hombres y las sociedades por 
una parte, y los procesos sociales actuales (aplicación de los descubrimientos 
científicos y técnicos, educación, etc.) por otra. 

En opinión de Dreier, existe una evidente relación dialéctica entre las diferentes 
cuestiones incluidas en cada grupo (por ejemplo, “no se puede proteger el medio am- 
biente si no se explota racionalmente la naturaleza”) y también de los grupos entre sí 
(por ejemplo, “la solución del problema de la educación depende de todo un conjunto 
de problemas mundiales, como los de la guerra o la paz, del desarrollo económico, del 
progreso científico y técnico, etc.”). En ese sentido resulta claro para este autor que 
existe un estrecho vínculo entre la política educativa de los diferentes países y el resto 


de las políticas mundiales. Dreier resume este extremo en tres puntos: 


1) Como la educación realiza una función económica esencial, influye directa- 
mente en la producción. Debido a ello, mejorar la educación es aumentar su 


utilidad económica. 


2) El desarrollo de la educación está directamente vinculado a todo el sistema 
del conocimiento científico moderno. El nivel de enseñanza es proporcional 


al del conocimiento científico. 


3) La educación cumple importantes funciones sociales: permite a los hombres 
tomar conciencia de sí mismos y evaluar mejor los problemas socioeconómi- 
cos y político-ideológicos. La mejora de la educación, en un sistema social 
progresista, facilita el desarrollo completo de la personalidad y la plena reali- 


zación de la naturaleza humana. 


Crecimiento del porcentaje de alfabatirados 
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Fig. 1 


La conclusión que extrae Dreier 
de todo esto es que la educación “contri- 
buye indirectamente, a resolver numero- 
sos problemas del mundo actual”. Otro 
analista, Philip H. Coombs*, discrepa to- 
talmente con el anterior. Según él, no hay 
que dejarse deslumbrar por las estadísti- 
cas, ya que, si bien es verdad, como 


muestra la Figura 1, que el número de al- 


fabetizados ha aumentado espectacularmente en los últimos 30 años, mucho más se ha 


incrementado el número de analfabetos, especialmente en los países del 3% Mundo, co- 


mo queda de manifiesto en la Figura 2. 


Estimaciones y perspectivas de analfabetismo 


18 aos o mis 


O do de rado 


MO, Mbs 
e 
0] 
1504 
más 
mica 
L e 
1970 e 140) 
VINTICO: Esiacios A Projeztiona al Pberacy, 1478 


li, < 


Coombs se pregunta”: 


Fig. 2 


¿Qué ha fallado? ¿Por qué, después de todos esos es- 


fuerzos para alfabetizar a los adultos, y después de más de veinte años de empeño en la 


expansión de la enseñanza primario, hay sustancialmente más analfabetos en el mundo 


que hace dos décadas ?”, y acto seguido se plantea cuatro posibles respuestas: 


1) Que la tan cacareada doctrina de la alfabetización es un mito basado en ilegí- 
timas suposiciones. 


2) Que la retórica conmovedora de la doctrina se redujo en buena medida a pura 
palabrería que jamás fue respaldada por una acción suficiente ni por disponi- 
bilidad de recursos. 


3) Que —admitiendo que el objetivo de la doctrina fuese sano- los planificadores 
y ejecutores carecieron de suficientes conocimientos técnicos para llevarlo a 
la práctica. 


4) Que los promotores de la doctrina simplemente subestimaron las complejida- 
des del problema y, en consecuencia, fijaron objetivos completamente irrea- 
lizables en el período de tiempo previsto. 


En opinión de Coombs, a estas cuatro posibilidades, que según él responderían 
todas ellas a su interrogante de forma conjuntada, habría que añadir dos factores impor- 
tantísimos, a saber, el enorme aumento de la población mundial en las últimas décadas, 
especialmente en los países subdesarrollados, que ha desbordado cualquier posible in- 
tento de planificación educativa, y el importante dato de que en dichos países la asis- 
tencia de los niños a las clases de primaria es mínima, como señala el profesor Wer- 


delin'”, antiguo colaborador de la UNESCO: 


“Una estimación aproximada parece indicar, sin embargo, que, en el con- 
junto de los países en vías de desarrollo, al menos la mitad de los niños no entran 
jamás en la escuela ... De los que entran ... al menos un tercio, tal vez bastantes 
más, abandonan antes de terminar el ciclo. Por consiguiente, sólo una tercera 
parte de los niños de los países en vías de desarrollo pueden obtener el certifica- 
do de graduado escolar”. 


Malcolm Adiseshiah' intenta profundizar algo más en esta cuestión del absentis- 
mo escolar. Según él, la principal causa de que el sistema educativa no funciones en 
Asia ni en Africa se debe más que nada a que se trata de una estructura heredada de la 
época colonial, y como tal continúa contribuyendo a perpetuar las desigualdades socia- 
les: “... si la escuela no se ha convertido en un centro de adquisición del saber para la 


mayoría de la población es esencialmente porque, salvo cuando el alumno procede de 


un medio relativamente acomodado, las ventajas que puede esperar de la escolariza- 
ción no compensan el precio que tiene que pagar. Por eso, apenas un 30% de la pobla- 
ción de los países en desarrollo puede permitirse frecuentar la escuela”. Lo que es más: 
Adiseshiah, en contra de lo anunciado por Dreier, piensa que el sistema escolar en reali- 


dad lo que hace es bloquear la promoción social en los países en desarrollo, a dos nive- 


vi 


les”: 


1) BLOQUEO SOCIAL: En los países con ingresos escasos la escuela retiene a 
los niños de la minoría que cuenta con medios económicos, los cuales pue- 
den permitirse asistir a ella en régimen de jornada completa, y rechaza y ex- 
cluye a los niños de la mayoría desfavorecida, que deben trabajar al lado de 
sus padres para completar los escasos ingresos familiares. 


2) BLOQUEO FISICO: Considerando que la población a escolarizar, en los pa- 
íses en desarrollo, comprenderá durante los próximo decenios a 1.800 millo- 
nes de personas, resultará imposible, incluso disponiendo de las sumas nece- 
sarias, construir con suficiente rapidez escuelas, formas de enseñanza, insta- 
lar bibliotecas y laboratorios en los plazos deseados. 
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En opinión de Coombs””, existe una diferencia fundamental entre el enfoque con 
que se encaró la alfabetización en la Europa de los siglos XVIII y XIX, con su afán reli- 
gloso, revolucionario y funcional a la vez, y las campañas alfabetizadotas que se han lle- 
vado a cabo en el 3” Mundo en el curso de las tres últimas décadas, con un punto de 
vista totalmente mecánico que “tiende a despegarse de las realidades culturales prácti- 
cas y de todo movimiento o ideología, sin otra finalidad que una vaga ideología secula- 


” 


rizada e internacional de “desarrollo ””, propia de habitantes de las ciudades y totalmen- 


te alejada de las realidades del subdesarrollo rural. El rotundo fracaso de los intentos de 
la UNESCO en este sentido durante los años 60 queda reflejado en un informe del PE- 


MA" acerca del particular, donde se llega a las siguientes conclusiones: 


a) Al seleccionar los grupos para la alfabetización, los planificadores deberían 
dar preferencia a personas que puedan hacer gran uso de la alfabetización en 
su vida diaria y que, cuando hayan aprendido a leer, tendrá acceso fácil a lec- 
turas interesantes. 


b) Los materiales para la alfabetización de adultos deberían estar hechos a la 
medida de su ambiente y de sus intereses, de su manera de pensar y de su es- 
tilo de aprendizaje. 


c) Enseñar a leer y a escribir a los adultos como algo independiente, divorciado 
de otras necesidades de aprendizaje de gran interés y preocupación inmediata 
para los aprendices concretos, encierra un alto riesgo de fracaso. 


Jean Pliya'* abunda en esta temática, especialmente en lo referente al problema 
que plantea la alfabetización en lenguas autóctonas en el continente africano, y formula 
el siguiente interrogante: ¿En qué condiciones resolverá la escuela a largo plazo los pro- 
blemas de desarrollo y cuáles serán sus implicaciones sobre el propio estatuto de la edu- 
cación? A esto responde lo que sigue*: 


1. Será preciso orientar la escuela hacia un conocimiento mejor de las caracte- 
rísticas y de las exigencias del desarrollo endógeno (factores humanos, geo- 
gráficos, políticos), gracias a una educación apropiada, a nuevos maestros y a 
un reciclaje de los antiguos, que será formados para salvaguardar y revitali- 
zar la identidad cultural nacional y satisfacer los intereses de las masas. 


2. Adaptar el contenido de la educación a estos objetivos, establecer un equili- 


brio juicioso entre esta adaptación y el necesario vínculo con el sistema edu- 
cativo internacional. 


En resumen, Pliya propugna en programa educativo con las siguientes caracterís- 


ticas: 


e educación polivalente y especializada, con vistas a transformar un medio 
complejo 


e verse libre de conocimientos inútiles 


e afrontar una acción y un desarrollo responsables del individuo y de las co- 
munidades 


e estar centrada en el medio sociocultural 
e tender a la satisfacción de las necesidades personales y nacionales 


e estar fundada en la participación del hombre educado en los esfuerzos comu- 
nitarios de desarrollo 


e  seruna escuela de puertas abiertas que acepte la intervención del mundo ru- 
ral, obrero y profesional, en general, en el marco escolar y que permita a los 
usuarios de la escuela intervenir, a su vez, en el mundo concreto del trabajo y 
de la cultura. 


Según un documento conjunto de la UNESCO y la UNICEF*, el entusiasmo 
mundial en torno al problema a que nos venimos refiriendo no ha decaído en absoluto ; 
antes bien, parece como si estuviésemos asistiendo a un renovado interés por esta temá- 


tica: 
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cientemente parece que hay un re- 

surgimiento del interés y se observan signos de un retorno a la convicción de que 

la enseñanza primaria y la alfabetización deben ser consideradas como elemen- 

tos esenciales en los planes nacionales de desarrollo”. 

En realidad, y como puede verse en la Figura 3, la cuantía de los préstamos del 
Banco Mundial destinado a la educación no ha hecho más que ir aumentando progresi- 
vamente”: 

Uno de los principales problemas con que se encuentran estas campañas mundia- 
les de alfabetización es el financiero. De hecho, y como consigna el documento que ma- 
nejamos”*, las tasas más altas de analfabetismo se dan precisamente en los países más 
pobres: “Sin embargo, la correlación en los países entre niveles de ingresos y porcenta- 
jes de alfabetización no es coherente. Algunos países del Africa subsahariana, por 
ejemplo, con niveles semejantes de ingresos tienen porcentajes significativamente dife- 
rentes de matrícula en la enseñanza primaria. Y a la inversa, algunos países tienen por- 
centajes similares de matrícula en la enseñanza primaria o de alfabetización aunque 
sus niveles de ingresos son muy diferentes. En resumen, una variación en el producto 
naciónal bruto (PNB) per cápita, aunque importante, no es suficiente en sí misma para 
explicar las diferencias entre países en la provisión de enseñanza primaria o en la re- 


ducción del analfabetismo”. 


Se podría afirmar como regla general que, en países con las mismas cifras de 
PNB, suelen registrar un porcentaje de matrícula en primaria más elevado aquellos que 
presentan unos costos por unidad de enseñanza más bajos. Tales costos unitarios depen- 
den de múltiples factores de índole histórica, económica, social, cultural y política. Un 
punto crítico radica en el salario que perciban los maestros, y éste depende, por supues- 
to, de su consideración y status social, de las titulaciones de que los mismos hagan gala 
y de la formación que realmente hayan recibido. Según Jean-Pierre Jallade, aunque en la 
mayor parte de los países en desarrollo la profesión docente sigue siendo prestigiosa y 
garantiza cierta seguridad de empleo e ingresos, deja por lo general mucho que desear 
en cuanto a la calidad de los maestros y de la enseñanza que éstos imparten, por lo que 


no siempre se trata de problemas de presupuestos”: 


“Además de esta limitación presupuestaria, la mayor parte de los países 
se enfrentan con serios problemas en el plano del despliegue geográfico, de la 
utilización y de la calidad del cuerpo docente. La distribución geográfica de los 
enseñantes favorece, claramente, a las zonas urbanas en detrimento de las rura- 
les. Estas suelen ver cómo se destina a un número insuficiente de maestros, o es- 
tán servidas por profesores menos formados que en las ciudades. Estos maestros, 
aislados, muchas veces sin posibilidad de poner al día sus conocimientos, sin 
continuos contactos con la inspección, se ven en la necesidad de enseñar en si- 
tuaciones difíciles”. 
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Las cifras de esperanza de escolaridad que registra la Figura 4, aunque no 
constituyen, según este informe, un indicador muy fiable, reflejan de todas formas con 


bastante claridad el desfase en que se encuentran los países en vías de desarrollo con 


respecto al 1% Mundo. La situación resulta más alarmante aún si cabe si se tiene en 
cuenta el número de profesores y el material didáctico disponible en dichas escuelas. 
Así, la escasez de libros de texto, por ejemplo, constituye un grave problema en todo el 
Africa subsahariana, sobre todo en relación con el intento de implantar la enseñanza en 


lenguas locales: 


“En su respuesta a la encuesta internacional especial que la UNESCO lle- 
vó a cabo en 1991 sobre la educación primaria, Nigeria, Guinea y otros países 
indicaron que en las escuelas primarias sólo disponían de libros de texto para el 
30% de los alumnos. En estos casos la enseñanza formal se reduce a clases en 
las que se utiliza el encerado o pizarra como elemento de base. Este factor esen- 
cialmente cualitativo no puede realmente cuantificarse, pero no cabe duda de 
que el resultado es que se puede ofrecer menos educación que en países donde 
todos los alumnos disponen sin problemas de libros de texto y de material didác- 
tico. Si a la esperanza de escolaridad ya antes determinada se le incorpora el fac- 
tor consistente en el número de veces que un alumno puede esperar manejar un 
libro de cualquier tipo durante el período de escolarización, las niñas de cinco 
años de Nigeria y Guinea cursarán normalmente durante su vida una media de 
sólo 60-80 días —más o menos un trimestre escolar- de enseñanza formal, calcu- 
lados con los mismos criterios que en Canadá o la República de Corea”. 


El anteriormente citado Jallade (15), en vista de que, efectivamente, las posibili- 
dades de elección a la hora de destinar fondos públicos para educación no son ilimita- 


das, concluye lo siguiente: 


1) No se puede esperar razonablemente realizar economías sustanciales en ma- 
teria de calidad de la enseñanza primaria. Por el contrario, hay que orientarse 
a una mejora de esta calidad, mediocre en muchos países. 


2) Por otra parte, la necesidad de mejorar la eficacia interna de los sistemas de 
enseñanza a nivel primario confirma, si hubiera necesidad de ello, la urgen- 
cia de una política de búsqueda de la calidad en este nivel, indispensable, por 
otro lado, para poder desarrollar enseñanzas secundaria y superior de cali- 
dad. 


3) A la vista de las actuales dificultades presupuestarias, una política de este gé- 
nero no podrá ver la luz más que si se lleva a cabo una redistribución del 
gasto público de educación en beneficio de la enseñanza primaria, lo cual 
implica un crecimiento de los gastos para las enseñanzas secundaria y supe- 
rior menor que en el pasado. 


En definitiva, lo que Jallade propone es que los respectivos Gobiernos movilicen 
“otros recursos fiscales que no tuvieran que pasar necesariamente por los presupuestos 


generales del Estado”. Se refiere, a grandes rasgos, a los siguientes”: 


a) Recursos fiscales suplementarios: 


e Impuesto especial sobre la industria, cuyo producto se destina a la forma- 
ción profesional 


e Impuesto especial sobre los productos agrícolas de exportación, para fi- 
nanciar la alfabetización y la formación profesional en el medio rural 


b) Recursos movilizables en organización social: 


e Métodos de autoasistencia o de selfhelp, o sea, que la población participe 
en la construcción de escuelas 


e El llamado “servicio nacional de enseñanza”, consistente en pedir a los 
diplomados en enseñanza secundaria o a los estudiantes de la superior 
que trabajen como maestros en zonas rurales, durante un tiempo deter- 
minado, antes de proseguir sus estudios o de obtener su diploma 


e Utilización de los modernos medios de comunicación con fines escolares 
especialmente. 
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Según el ya citado O.K. Dreier””, el sistema escolar, a la vista de la experiencia 


más reciente en este campo, está cambiando profundamente en los países en desarrollo. 
Se intenta, por lo general, “no especializar muy pronto los curricula y los tipos de los 
centros escolares hasta el sexto, el octavo, o el décimo año de escolaridad, tanto en el 


medio rural como en el urbano”. Y continúa diciendo: 


“Los curricula han sido bastante modificados ; ahora hay cursos sobre la 
cultura y las artes nacionales, se enseñan la historia y las lenguas nacionales, así 
como elementos de ciencia política. Se han redactado nuevos manuales en mu- 
chos países de Asia y de Africa. En Africa se ha indicado claramente el objetivo 
de la enseñanza elemental, llamada “fundamental”: debe reflejar la cultura, el sa- 
ber, las tradiciones y las costumbres de toda la sociedad y toda la población debe 
tomar una parte activa en ello. 


La formación y el reciclaje del profesorado son sin duda cruciales para el 
futuro de la educación en los países de Asia y Africa. Formación y reciclaje de- 
berán tener en cuenta la revolución científica y técnica, del mismo modo que los 
profesores de estos países son responsables, no solamente de la educación de los 
niños, sino también de la de los adultos y de las actividades culturales”. 
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América Latina.- 


La situación no es muy distinta en esa zona del globo, donde, según cuentan 
Germán W. Rama y Juan Carlos Tedesco*'*, el esfuerzo alfabetizador a gran escala co- 
menzó desde el último tercio del siglo XIX, y ya entonces estaba vinculado, al menos en 
teoría, a “la idea de una sociedad nacional unificada, equitativa y democrática”, en su 


doble perspectiva política y económica. Benito Juárez, por ejemplo, decía: 


“la instrucción es el primer fundamento de la prosperidad de un pueblo, 
al mismo tiempo que el más seguro garante contra el abuso de poder”. 

No obstante, en fecha relativamente reciente (1950), los censos arrojaban unas 
cifras alarmantes: “cerca del 50% de la población de una edad de quince años era toda- 
vía analfabeta”. Por supuesto, había diferencias entre los distintos países, y la tasa de 
escolarización en primaria oscilaba entre el 92% de Uruguay y el 20% de Bolivia, Gua- 
temala y Honduras, pasando por un escaso 31% en Brasil. Desde aquel entonces hasta 
1980 Latinoamérica ha atravesado lo que estos autores denominan “una fase de transi- 


ción” en el plano social y educativo, caracterizada por tres grandes fenómenos: 
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te, como muestra la Figura 5: 


Rama y Tedesco opinan que el sistema educativo de Latinoamérica, “si es demo- 
crático por la dinámica de su expansión, sigue siendo antidemocrático por la selección 
que lleva a cabo (expulsa de la enseñanza primaria a la mitad de la población), así co- 
mo por su estructura (superposición de ciclos educativos compartimentados) que reser- 
va la formación cultural y científica a las capas superiores de la sociedad”. El proble- 


ma adopta características especialmente graves en el nivel primario”: 
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“Todos los análisis cuantitativos recientes establecen que, en los tres pri- 
meros grados de enseñanza primaria, un mecanismo de “filtraje” deja una amplia 
fracción de grupos nuevamente admitidos en una situación muy próxima a aque- 
lla en que se encontraban antes de tener acceso a la escuela. La repetición de 
curso, el abandono prematuro y el escaso grado de asimilación de los códigos 
culturales fundamentales son los rasgos más marcados en este nivel de la ense- 
ñanza básica obligatoria. En este sentido, uno de los problemas principales que 
plantea la democratización de la escuela elemental viene de que el aumento de 
los efectivos escolares se combina con un deterioro de la capacidad de alfabeti- 
zación”. 


Últimamente”, según consignan los citados Rama y Tedesco, se ha estado expe- 
rimentando con opciones pedagógicas extraescolares y no estatales, como posibles alter- 
nativas de cara a la implantación de una auténtica educación popular en América Latina 
que alcance de manera eficaz tanto a las zonas rurales como a los barrios marginados de 
las ciudades. Estos autores, sin embargo, defienden, aunque respetando en todo caso el 
resto de las opciones, la necesidad de salvaguardar la escuela y el sistema educativo en 
su conjunto, pues según ellos siguen ofreciendo los medios adecuados para favorecer la 
instauración de una sociedad democrática. En ese sentido piensan que “los factores que 
impiden que el sistema escolar garantice una distribución igual de los conocimientos en 
el seno de la sociedad no desaparecen sólo porque se busquen soluciones extraescola- 
res para llegar a este objetivo”. La escuela, según ellos, continúa cumpliendo con su 
cometido original como “institución socializadora? y como transmisora de códigos cul- 
turales fundamentales (lectura, escritura, cálculo, etc.), cuya posesión resulta, desde lue- 
go, imprescindible con vistas a canalizar demandas sociales más profundas. En definiti- 
va, consideran dos factores primordiales en relación con la democratización de la escue- 


la primaria*”: 


a) Modelos culturales.- Es necesario garantizar la utilidad de los conocimientos 
que se dispensan al alumno (saber si es la difusión de un modelo cultural 
“homogéneo” —el de la clase dominante en una sociedad estratificada- o, a la 
inversa, el respeto a la diversidad de los modelos culturales de los diferentes 
grupos a los que se dirige la acción pedagógica, lo que garantiza el carácter 
democrático de la escuela) 


b) Formación del profesorado.- La influencia que cada enseñante ejerce sobre 
los resultados obtenidos por el alumno en la escuela es bien conocida. El au- 
toritarismo, sobre todo en el marco de sociedades muy fragmentadas desde el 
punto de vista cultural, es el modo de manifestación de la dominación cultu- 
ral en el sector escolar. Bajo este ángulo, una educación democrática debiera 
tender a llenar el foso existente entre el elemento cultural y el elemento tec- 
no-pedagógico. 
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Rama y Tudesco terminan su estudio señalando algunas tendencias de evolución 


social en Latinoamérica que, según ellos, podrían ejercer una influencia favorable con 


xxii, 


vistas a una futura democratización de la educación”””: 


1. Alrededor del año 2000 la población rural representará sólo el 23,8% de la 
población total de la región ; una fracción de los efectivos rurales habrá deja- 
do la agricultura, mientras que otra será empleada en los nuevos complejos 
agroindustriales y que una tercera que permanezca en el campo podrá, así, 
beneficiarse de mejores condiciones de viabilidad para sus pequeñas explota- 
ciones. 


2. La población actualmente excluida de la educación se encontrará en mejor 
situación para negociar ventajas sociales, debido a su debilitamiento numéri- 
co y a la importancia de la agricultura, que deberá alimentar a una población 
total de 625 millones de habitantes en el año 2000, frente a 373 millones en 
1980. Paralelamente se verá acentuada la interpenetración campo-ciudad, fa- 
voreciendo, entre otras cosas, la demanda de educación en las zonas rurales. 


3. En las ciudades, el progreso técnico en la producción de bienes dará lugar a 
un nuevo tipo de proletariado, más instruido, y que empieza a formular rei- 
vindicaciones que rebasan sus intereses personales hacia proyectos de cam- 
bio social. Una demanda de educación diferente en el plano cualitativo po- 
dría emanar realmente de ese nuevo sector. 


Rama y Tedesco creen realmente que ese proceso de cambio que vaticinan se en- 


cuentra ya en marcha, y así comentan: 


“En estas sociedades en que el modelo de desarrollo está en proceso de 
elaboración, los intelectuales puede desempeñar un papel importante, trazando 
imágenes del futuro. Entre los posibles esquemas, figura el de una sociedad que 
no estaría, ni movida por el interés, ni estratificada, en que la educación será el 
agente principal de la movilidad social y la base del reclutamiento, en función de 
un aumento de élites preparadas para actuar con vistas a la instauración de un or- 

den social más justo, más 


Evolución de la pobreza en Lalinaambrica democrático y más armonio- 
beirmuadcór SO. 


220 ¿Abones 
Las fuerzas capaces 
de promover los cambios so- 
ciales y educativos existen 
ya, aunque no sea posible 
predecir en qué sentido se 
orientarán, ni evaluar el im- 
pacto de los factores exterio- 
pp er 2 eun Yes a la región, que podrán 
e AR LA 


ICEFALSPNIO: ¿En prederzagerar le pobreza?) 
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facilitar estos cambios o ser un obstáculo para ellos”. 


El análisis que acaba-mos de ver de Rama y Te-desco peca, en nuestro opinión, 
de optimista en demasía. Si nos atenemos a las cifras facilitadas por el OREALC 
(Oficina Regional de Educación de la UNESCO para Amé-rica Latina y el Caribey**, 
lo que sí va a aumentar en Latinoamérica en un futuro pró-ximo será la pobreza, 
entendiendo por tal la definición del término adoptada en los estu-dios del CEPAL: 
familias que, dado su ingreso y el porcentaje que destinan a su ali-mentación, no 
logran satisfacer sus necesidades nutricionales. Una variación del con-cepto estaría 
constituida por la situación de “indigencia”, definida por la misma fuente como familias 
que, aunque gastaran la totalidad de sus ingresos en alimentación, no lo-grarían 


satisfacer sus necesidades nutricionales. La Figura 6 ilustra este aserto: 


Según los estudios realizados por el CEPAL, los países latinoamericanos 


registran una serie de características propias en sus hogares pobres. Son las siguientes: 


1. Mientras menor es el nivel de ingresos, mayor tiende a ser la dependencia 
del hogar de los ingresos provenientes del trabajo. En los hogares indigentes 
y pobres, el trabajo constituye prácticamente la única fuente de ingresos. 


2. Existe una estrecha relación entre el desempleo y la pobreza. Sin embargo, 
ésta no se agota ahí. La gran mayoría de los jefes de hogares indigentes y 
pobres están ocupados, pero un alto porcentaje de ellos está en situación de 
subempleo. 


3. El ingreso per cápita de los hogares, que el la variable utilizada para definir 
la pobreza, puede descomponerse en cuatro factores: la importancia de los 
ingresos de fuentes distintas del trabajo, el nivel de ingreso medio por per- 
sona ocupada, las tasas de participación en la fuerza de trabajo y las tasas de 
dependencia. 


4. El nivel educacional es una de las variables de mayor correlación con los ni- 
veles de pobreza. La inmensa mayoría de los jefes de hogares indigentes y 
pobres tienen tres o menos años de educación. El nivel de pobreza disminuye 
cuando el jefe de hogar alcanza un nivel de educación primaria completa. En 
este sentido, la educación aparece como una condición importante para salir 
de la pobreza. 


5. En el sector urbano los jefes de los hogares pobres son asalariados privados, 
particularmente obreros, y trabajadores por cuenta propia. La importancia re- 
lativa de estos dos grupos varía mucho de un país a otro. En el sector rural, a 
las dos categorías anteriores es necesario agregar la categoría de pequeño 
propietario agrícola. 
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6. En las zonas urbanas los pobres se concentran en los sectores de la cons- 
trucción, el comercio y los servicios ; en las áreas rurales, la mayor concen- 
tración se da en la agricultura y, en escala inferior, en los tres sectores men- 
cionados. En el sector agrícola, el porcentaje de pobres es bastante mayor 
que la proporción de la población total que corresponde a este sector. 


Teniendo en cuenta esos datos, es evidente que la situación paradisíaca que des- 


criben Rama y Tudesco tardará mucho en producirse, si es que llega a hacerlo alguna 


XXIV 


vez. Citemos a Méndez y Molinero””” para dar por finalizada esta Introducción: 


“El espacio iberoamericano es hijo de la colonización, y ello en un doble 
sentido, desde el momento en que arrastra unas estructuras disfuncionales, here- 
dadas del pasado colonial, que han sido mantenidas y hasta potenciadas durante 
la fase neocolonial. La etapa desarrollista no ha servido para superar esas lacras. 
Iberoamérica, el conjunto socioespacial más avanzado del Tercer Mundo, no 
puede servir, por tanto, como modelo de desarrollo. Las contradicciones que 
afloraban en los años cuarenta se mantienen en la actualidad, con el agravante de 
que en este lapso de tiempo se han hipotecado las economías nacionales, sin que 
los enormes recursos mineros y agrarios hayan podido paliar la crisis. Una crisis 
que es, evidentemente, económica, por la ineficacia de las estructuras producto- 
vas ... Y una crisis que es, igualmente, social y política, porque no se podrá salir 
de ella mientras persistan las brutales desigualdades sociales y la corrupción ad- 
ministrativa”. 


TEXTOS 


¿QUÉ PRETENDE LA CONVENCION DE LOMÉ?? 


[Comisión Europea: 'Cooperación CE-ACP', 1993] 


A) Una cooperación entre los grupos regionales basada en el mutuo respeto por las 
opciones económicas y políticas de los países socios. 


B) Una cooperación fiable y duradera basa en acuerdos vinculantes, fijados pre- 
viamente mediante un contrato libremente negociado. 


C) Una cooperación global que combine un amplio abanico de instrumentos de 
ayuda para el desarrollo del intercambio comercial y que abarque a todos los 
sectores socio-económicos implicados. 
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D) Un diálogo permanente a través de tres instituciones comunes: el Consejo de 
Ministros ACP-CE, el Comité de Embajadores ACP-CE y la Asamblea Paritaria 
ACP-CE. 


El Fondo Europeo de Desarrollo (FED): 


Se trata de una herramienta financiera adaptable y flexible que se ha ido expan- 
diendo a lo largo de los años. Desde su creación en 1958 hasta 1995 ha invertido un 
total de 28,6 millones de ECU, repartidos en siete protocolos financieros quinquenales. 


Los fondos son no-reembolsables, a excepción del capital a riesgo (8%): 


e Ayuda programable: Se refiere primordialmente a los Programas Indicativos 
Nacionales (PIN), que determinan para cada país ACP los programas y pro- 
yectos de desarrollo que han de ser llevados a cabo y la ayuda financiera dis- 
ponible para los mismos. Igual sucede a nivel regional con los Programas In- 
dicativos Regionales (PIR). La cuantía de las ayudas concedidas a cada na- 
ción depende de criterios geográficos, demográficos y macroeconómicos 
(renta per cápita, crecimiento económico, deuda exterior, etc.). La programa- 
ción abarca asimismo el apoyo al ajuste estructural. 


e Ayuda no programable: Se concede a cada país ACP dependiendo de ne- 
cesidades inmediatas o imperativos circunstanciales ; existen una serie de 
mecanismos encaminados a tal propósito: 


o Stabex: Fondo de compensación para obviar la disminución de las 
exportaciones por caída de los precios mundiales 

o Sysmin: Garantía similar a la anterior para compensar a empresas del 
sector minero en dificultades 

o Capital a riesgo: Fondo reembolsable que propicia el desarrollo de 
las PME, tanto públicas como privadas 

o Ayuda humanitaria, de urgencia, a refugiados y repatriados. 


CONVENCIONES Y CONVENIOS INTERNACIONA- 
LES EN VIGOR RELATIVOS A LA EDUCACION 


[UNESCO: Informe Mundial sobre Educación, 1993] 


Convención relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la esfera de la Ense- 
ñanza (1960). Entró en vigor el 22 de Mayo de 1962. Ha sido ratificada por 81 Estados 
el 31 de Marzo de 1993, 
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Convención Internacional sobre la Eliminación de Todas las Formas de Discrimi- 
nación Racial (1965). Entró en vigor el 4 de Enero de 1969. ha sido ratificada por 134 
Estados el 31 de Marzo de 1993. 


Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (1966). Entró 
en vigor el 3 de Enero de 1976. Ha sido ratificado por 119 Estados el 31 de Marzo de 
1993. 


Convención para la Protección de Patrimonio Mundial Cultural y Natural (1972). 
Entró en vigor el 17 de Diciembre de 1975. Ha sido ratificado por 154 Estados el 31 de 
Marzo de 1993. 


Convención sobre la Eliminación de Todas las Formas de Discriminación contra la 
Mujer (1979). Entró en vigor el 3 de Septiembre de 1981. Ha sido ratificado por 121 
Estados el 31 de Marzo de 1993. 


Convención sobre los Derechos de Niño (1989). Entró en vigor el 2 de Septiembre de 
1990. Ha sido ratificado por 121 Estados el 31 de Marzo de 1993. 


Convención sobre la Enseñanza Técnica y Profesional (1989). Entró en vigor el 29 
de Agosto de 1991. Ha sido ratificado por 8 Estados el 31 de Marzo de 1993. 


Además, existe un Convenio Internacional de Convalidación de Estudios, Títu- 
los y Diplomas de Educación Superior en los Estados árabes y los Estados europeos ri- 
bereños del Mediterráneo (1976) y cinco convenios o convenciones similares sobre 
convalidación de estudios, títulos y diplomas de la enseñanza superior en América Lati- 
na y el Caribe (1974), los Estados árabes (1978), la Región Europea (1979), los estados 
de Africa (1981) y Asia y el Pacífico (1983), aprobados todos ellos por conferencias in- 


ternacionales de Estados celebradas con los auspicios de la UNESCO. 
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COOPERACION COMUNIDAD FEUROPEA-TER- 
CER MUNDO EN MATERIA DE EDUCACION 


MAGHREB: AYUDA FINANCIERA Y TECNICA POR LA CEE 
Sudeste Asiático (1976-1986) 


Excepto en el 


caso de Argelia (70% de Mill. ECU Mill. ECU 


la ayuda), los sectores 120 | 
de formación y educa- 60 
ción se han beneficiado 
de ayudas bastante mo- 


destas, teniendo en Comité Mekong. 
[Comisión Europea: 'La cooperación CE-ACP"] 
cuenta su importancia 


para el desarrollo de los respectivos países. 


Centros de formación (Túnez).- La Comisión ha financiado, conjuntamente con Tú- 
nez, tres centros de formación en los sectores del mantenimiento de edificios comunita- 
rios, de la construcción mecánica y los oficios de albañilería, carpintería y electricidad 
para la construcción. La Comisión aporta 3,9 millones de ecus, lo que equivale a la mi- 
tad de la financiación. 


MASHREK: 


Centro de estudios e investigación de Damasco (Siria).- La Comisión ha suministrado 
el equipamiento científico en los campos de la teledetección, la energía solar, la óptica 
(láser), los miniordenadores y los lubricantes. Una ayuda total de 5,4 millones de ecos 
incluye, asimismo, la asistencia necesaria para experimentar con los aparatos y para la 
formación de científicos sirios. 


Rehabilitación de escuelas dañadas por la guerra (Líbano).- Varios centenares de 
escuelas repartidas por todo el territorio libanés de las que se benefician todas las co- 
munidades se han incluido en un programa de rehabilitación realizado por el Gobierno 
desde 1983. Desde Junio de 1984, la falta de disponibilidades financieras en el Líbano 
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llevó a la Comunidad a participar en él, haciéndose cargo de las obras correspondientes 
a trescientas escuelas, por un importe total de 18 millones de ecus. 


MEDITERRANEO: 


Subvención a la formación en informática e industria (Malta).- 4 millones de ecus en 
concepto de subvención, más un préstamo global de entre 4 y 6 millones de ecos BEI 
para el desarrollo de las PYME. 


SUR DE ASIA: 


Formación profesional (India, Bangladesh, Pakistán, Sri Lanka, Nepal, Maldivas, Bhu- 
tán, Birmania). 


SUDESTE ASIATICO: 


Desarrollo de los recursos humanos (Indonesia, Filipinas, Tailandia, Singapur, Mala- 
sia, Brunei, Vietnam, Laos, Kampuchea).- A través de las posibilidades de formación de 
la Comunidad, así como reforzando los centros de formación en los países de la ANA- 
SE [ver gráfico] 


[Comisión Europea: 'La cooperación CE-ASP] 


ACUERDOS DE LA COMUNIDAD EUROPEA CON 
LOS PAISES DE AFRICA, EL CARIBE Y EL PACI- 
FICO 


e  1957.- El Tratado de Roma regula, mediante un convenio de aplicación, las rela- 
ciones entre la CEE y los países y territorios de ultramar dependientes. 


e  1958.- Firma en Yaundé del primer Congreso de Asociación entre la Comunidad 
Europea y dieciocho Estados africanos independientes, EAMA (20-VID) 
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e 1969.- Renovación del Convenio de Yaundé (29-VID. Firma del Acuerdo de 
Arusha entre la Comunidad y los tres Estados de la Comunidad del Africa 
Oriental: Kenia, Tanzania y Uganda (24-IX). 


e 1973.- El “Protocolo 22” anexo al Acta de adhesión del Reino Unido a la Comu- 
nidad ofrece a veinte países independientes de la Commonwealth la posibilidad 
de negociar sus futuras relaciones con la CEE. 


e  1975.- Firma del Convenio de Lomé entre la Comunidad 7 cuarenta y seis Esta- 
dos independientes de Africa, el Caribe y el Pacífico (26-ID. 


e  1979.- Firma del 2” Convenio de Lomé con cincuenta y siete países ACP (31.X). 


e  1984.- Firma del 3” Convenio de Lomé entre sesenta y cinco países ACP y los 
diez países de la Comunidad [los Nueve más Grecia] (8-XID. Cuatro meses más 
tarde, Angola se convertía en el 66” país ACP firmante del Convenio. 


e  1988.- Apertura de negociaciones entre los sesenta y seis países ACP y los doce 
de la Comunidad [Los Diez más España y Portugal] para la celebración de un 4” 
Convenio (12-X). 


e  1990.- Fin del 3% Convenio de Lomé (28-II) y entrada en vigor prevista de un 4* 
Convenio ACP-CEE (1-IID. 


[Comisión de las CE: “El diálogo Europa-Sur'] 


LOS ACUERDOS MEDITERRANEOS 


[Comisión de las Comunidades Europeas: “El Diálogo Europa-Sur”] 


1-X1-1962.- Grecia (Acuerdo or a a 
de asociación) Declaración de 30 de Marzo de 1985 


12-IX-1963.- Turquía (Acuerdo 
de asociación if ha é : 

) "La política mediterránea de la Pomuni- 
29-VL-1970.- España (Acuerdo dad ampliada deberá tener un carácter evolutivo 
comercial preferencial por el 
que se crea una zona de libre 7 ] 
comercio) económico, resultados importantes y estables al 


y permitir obtener, en el dmbito del desarrollo 


medio plazo. Desde una perspectiva global y a 
5-XII-1970.- Malta (Acuerdo|, ¡ a do E, , 
dea sociación) largo plazo, la Comunidad se esforzará en pro-| 
seguir con los socios mediterráneos una coopera- 
ción financiera y técnica que contribuya adecua 


EP Ñ : ; 
damente al desarrollo económico y social de esos 


países” 
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19-XI1-1972.- Chipre (Acuerdo de asociación) 


11-V-1975.- Israel (Acuerdo de libre cambio y cooperación) 


25-IV-1976.- Túnez (Acuerdo de cooperación global) 


26-IV-1976.-Argelia (Acuerdo de cooperación global) 


27-1V-1976.- Marruecos (Acuerdo de cooperación global) 


18-1-1977.- Egipto, Jordania y Siria (Acuerdo de cooperación global) 


3-V-1977.- Yugoslavia (Acuerdo de cooperación global) 


DECLARACION MUNDIAL SOBRE EDUCACION 
PARA TODOS (Jomtien, 1990) 


La diversidad, la complejidad y el carácter cambiante de las necesidades básicas 


de aprendizaje de los niños, jóvenes y adultos exigen ampliar y redefinir constantemente 


el alcance de la educación básica de modo que en ella se incluyan los siguientes elemen- 


tos: 


El aprendizaje comienza con el nacimiento. Ello exige el cuidado temprano 
y la educación inicial de la infancia, lo que puede conseguirse mediante me- 
didas destinadas a la familia, la comunidad o las instituciones, según convén- 


ga. 


El principal sistema para impartir la educación básica fuera de la familia es 
la escuela primaria. La educación primaria debe ser universal, garantizar la 
satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje de todos los niños y 
tener en cuenta la cultura, las necesidades y las posibilidades de la comuni- 
dad. Otros programas alternativos pueden ayudar a atender las necesidades 
de aprendizaje de niños cuyo acceso a la escolaridad formal es limitado o no 
existe, siempre que compartan los mismos niveles de aprendizaje aplicados a 
la enseñanza escolar y que dispongan del adecuado apoyo. 


Las necesidades básicas de aprendizaje de jóvenes y adultos son diversas y 
pueden satisfacerse mediante sistemas variados. Los programas de alfabeti- 
zación son indispensables, dado que saber leer y escribir constituye una ca- 
pacidad necesaria en sí misma y es la base de otras aptitudes vitales. La alfa- 
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betización en la lengua materna refuerza la identidad y la herencia cultural. 
Otras necesidades pueden satisfacerse mediante la capacitación técnica, el 
aprendizaje de oficios y los programas de educación formal y no formal en 
materias tales como la salud, la nutrición, la población, las técnicas agrícolas, 
el medio ambiente, la ciencia, la tecnología, la vida familiar —incluida una 
sensibilización a las cuestiones de la natalidad- y otros problemas de la so- 
ciedad. 


Todos los instrumentos útiles y los canales de información, comunicación y 
acción social pueden emplearse para contribuir a transmitir conocimientos 
esenciales e informar y educar a los individuos acerca de las cuestiones So- 
ciales. Además de los medios tradicionales, pueden movilizarse otros como 
las bibliotecas, la televisión y la radio, con el fin de utilizar sus posibilidades 
para satisfacer las necesidades de educación básica para todos. 


Estos elementos deben constituir un sistema integrado y complementario, de mo- 


do que se refuercen mutuamente y respondan a pautas comparables de adquisición de 


conocimientos, y contribuir a crear y a desarrollar las posibilidades de aprendizaje per- 


manente. 


[UNESCO: Informe Mundial sobre Educación, 1993] 


COOPERACIÓN UNESCO-UNICEF EN MATERIA 


DE EDUCACION PAS 


(Resoluciones del Gru-f 
po Conjunto de Traba- 
jo, 1982) 

[UNESCO-UNICEF: “Hacia 


la universalización de la ense- 
ñanza primaria y de la alfabe- 


tización”] 


a 
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Mecanismos para la cooperación: 


a) 


b) 


c) 


Ayudar a crear una mayor conciencia internacional de la naturaleza y alcance de 
los problemas y enfoques de su solución 


Explorar formas de movilizar nuevos recursos y sacar el mayor partido de los re- 
cursos existentes 


Colaborar con los gobiernos en la puesta en marcha de los planes y programas 
necesarios, incluyendo los que tratan de integrar las actividades de educación y 
la prestación de servicios básicos. 


Actividades internacionales y regionales: 


a) 


b) 


c) 


d) 


e) 


Promoción del intercambio de información pertinente, experiencias y lecciones a 
través de medios diversos, tales como boletines y publicaciones, simposios y 
otras reuniones y visitas de intercambio 


Investigaciones sobre problemas operativos a través de estudios y análisis con el 
fin de ampliar el cúmulo de conocimientos organizados sobre el cual pueda ba- 
sarse la acción más fielmente 


Colaboración en la aplicación experimental y piloto de enfoques y métodos y 
control sistemático de los mismos con el fin de determinar su valor a mayor es- 
cala 


Actividades de formación selectiva a niveles regionales e internacionales para 
personal clave como planificadores, diseñadores de planes de estudio y forma- 
dores de docentes 


Formas adecuadas de promoción internacional y nacional y de esfuerzos para 
aumentar la toma de conciencia de los diversos grupos-meta, incluyendo las au- 
toridades gubernamentales, las organizaciones intergubernamentales y no-gu- 
bernamentales, las entidades de financiación bilaterales y privadas, los líderes de 
comunidades locales, los padres y los alumnos 


Medidas para facilitar la coordinación y la cooperación entre los organismos y 
las agencias interesadas en la enseñanza primaria y la alfabetización con el fin 
de aprovechar al máximo el efecto de todos los esfuerzos y reducir la pérdida de 
los escasos recursos. 
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LA LUCHA INCESANTE CONTRA EL ANALFABE- 
TISMO 


(Ganadores de los premios de la UNESCO en 1992) 


[UNESCO: Informe Mundial sobre Educación, 1993] 


Habiendo examinado 31 candidaturas (27 presentadas por Gobiernos y cuatro 


por organizaciones no gubernamentales), el Jurado decidió por unanimidad otorgar: 


Premio Asociación Internacional de Lectura 


al PROYECTO DE REHABILITACION AGROPECUARIA FOUTA DJALLON 
(PRAFD) DE LA REPUBLICA DE GUINEA: 


D) 


2) 


3) 


por haber llevado a cabo estudios preliminares para fijar metas claras y haber 
elaborado un programa de alfabetización que impartiera a los educandos los co- 
nocimientos y capacidades necesarios para hacer de ellos protagonistas activos 
de su propio desarrollo y mejorar su calidad de vida y el medio ambiente 


por haber iniciado, con resultados positivos, un programa de alfabetización que 
utiliza el idioma nacional y se funda en las estructuras tradicionales de las alde- 
as, con el fin de fomentar la toma de responsabilidades y la autonomía y por ha- 
ber creado asociaciones comunitarias para apoyar las actividades de alfabetiza- 
ción vinculándolas con las necesidades de la comunidad 


por haber logrado movilizar a un amplio sector de la población interesada, como 
demuestra su participación masiva en el programa, tanto en la definición de sus 
necesidades y la elaboración de materiales, métodos y enfoques como en la pre- 
paración de actividades de postalfabetización. 


Premio Noma 


a LA COMISION DE ENSEÑANZA DE LA REGION AUTONOMA DE XINJIANG 
UIGUR DE LA REPUBLICA POPULAR DE CHINA: 


D) 


por haber reducido sensiblemente la tasa de analfabetismo del 64% en 1964 al 
12% en 1990, en una de las regiones más vastas de China, gran parte de la cual 
está muy apartada y es de difícil acceso, está habitada por múltiples nacional- 
dades y pueblos nómadas, por haber conservado y fomentado la cultura nacional 


2) 


3) 
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y por haber alentado la participación en la vida comunitaria y en la actividad 
pública 


por haber logrado la plena participación de la comunidad de esta región multilin- 
gie, por haber preparado materiales y por haber formado instructores en los seis 
idiomas principales, incorporando la alfabetización en el planteamiento global y 
el desarrollo socioeconómico de la región 


por haber fomentado la participación en las actividades de alfabetización y post- 
alfabetización mediante métodos flexibles, suministrando servicios de vivienda 
y asistencia financiera a los estudiantes necesitados y asociando los programas 
de alfabetización y de capacitación práctica destinados a las mujeres a la par que 
proporcionaba incentivos y premios y facilitaba servicios apropiados de trans- 
porte hacia las zonas más distantes, para que los educandos recibieran instruc- 
ción a domicilio. 


Premio Rey Sejong 


al PODUVAL ARIVOLT IYAKKAM (MOVEMENT FOR LIGHT OF KNOW- 
LEDGE), PONDICHERL INDIA: 


D) 


2) 


3) 


por haber planificado minuciosamente campañas de alfabetización y postalfabe- 
tización con el fin de fomentar la sensibilización y crear el entorno adecuado pa- 
ra que las personas de todos los sectores de la sociedad participaran voluntaria- 
mente en las distintas fases de la campaña 


por haber ejecutado programas de alfabetización simultáneamente en cuatro re- 
gliones con idiomas diferentes, por haber creado comités locales para lograr una 
participación eficaz y la designación de dirigentes de la propia región y por ha- 
ber procedido a una evaluación rigurosa con el fin de corregir y orientar los pro- 
gramas, lo que ha contribuido a que antes de 1991 se haya logrado eliminar el 
analfabetismo en ese Estado 


por haber creado 530 centros de educación permanente en los que se imparten 
cursos para mantener el nivel de alfabetización alcanzado, suministrando mate- 
riales de lectura, información sobre el medio ambiente, la salud pública, el dere- 
cho y los derechos de la mujer y por haber organizado centros de formación pro- 
fesional destinados a los jóvenes de ambos sexos. 
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GRÁFICOS 


TASAS DE ANALFABETISMO 


Globales y por regiones del Tercer Mundo 


Paises en desarrollo 
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TASAS DE ANALFABETISMO (ambos sexos) 


15 años o más 


Estimaciones y proyecciones 


D AS 
o o 
les: A ad 


Q 
o 


> N Y 
cd "O 3 
AER 


eo BN e ] 


1970 1980 1990 2000 
[UNESCO: Oficina de Estadísticas, 1982] 
A 


PAISES EN DESARROLLO, 1990 


Personas alfabetizadas y analfabetas de más de 15 años, 
por regiones 


Millones 


[UNESCO: Informe Mundial sobre Educación, 1993] 
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: GASTO PUBLICO EN EDUCACION 


(en precios corrientes) 
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LOMÉ IV (1990-2000) 
Ultimo protocolo financiero (1991-1995) 
Recursos FED 
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[Comisión de cooperación: CE-ACP] 
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ALUMNOS MATRICULADOS EN LA ENSENANZA FORMAL, 
POR NIVELES 


[UNESCO Informe Mundial sobre Educación, 1993] 
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TASAS NETASDE ESCOLARIZACION 
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GRÁFICOS 


LATINOAMERICA Y EL CARIBE 


Dinámica de expansión de la población 
Proyección 
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JUNESCO: Statistical Yearbook, 1982] 
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LATINOAMERICA Y CARIBE, 1960-1975 


Prevalencia de anemia nutricional en 22 países 
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[UNICEF: Situación de la Infancia en América latina v el Caribe. 19791 


LATINOAMERICA 
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LATINOAMERICA, 1965-1970 
Probabilidad de morir antes de los dos años de edad 
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y; COLOMBIA, 1968-1969 
Probabilidad de morir antes de los dos años de edad y nivel de instrucción 
de la mujer 
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GUATEMALA, 1973 
Diferencias de tasas de analfabetismo entre razas 
(población de 15 años o más) 
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LATINOAMERICA Y CARIBE 


Expansión matrícula total según sexo 
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LATINOAMERICA Y CARIBE 
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LATINOAMERICA Y CARIBE 


Ratio profesor/alumno 
Primer Nivel 


[UNESCO: Informe Mundial sobre Eduación, 1993] 
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